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Gendertheoretische Überlegungen zum Umgang mit Heterogenität in 
der Schule 
Considerations from the Perspective of Gender Theory about Dealing 
with Heterogeneity in School
Im schulpädagogischen Diskurs über Heterogenität werden derzeit die unterschiedlichen Voraussetzungen von 
Lernenden erörtert. Dies betrifft auch das Geschlecht des Schülers und die subjektiven Geschlechterkonstruktio-
nen der Lehrkräfte. Sie neigen oft dazu, im Unterricht geschlechtsstereotypische Erwartungen an die Schüler zu 
formulieren. In der Heterogenitätsforschung wird jedoch betont, dass Mädchen und Jungen zwar besondere 
Fähigkeiten besitzen können, es wird aber gleichzeitig auf die Problematik einer geschlechtlich dichotomen 
Rollenzuschreibung hingewiesen, die einer Gleichwertigkeit in den Bildungschancen entgegengewirkt.
Der Aufsatz behandelt Schwerpunkte der schulpädagogischen Geschlechterforschung. Dabei werden die unter-
schiedlichen Lebensentwürfe von jungen Frauen und Männern im Bildungsprozess vorgestellt und die Koeduka-
tion unter dem kritischen Blick auf die geschlechtliche Segregation des Arbeitsmarktes diskutiert. 
The school pedagogy’s discourse on heterogeneity currently debates the diverse conditions of learners. This 
also regards the gender of pupils and the subjective constructions of gender roles by teachers. During lessons, 
teachers often tend to formulate expectations of gender-stereotypical behaviour to their pupils. Yet, in the re-
search of heterogeneity, it is stressed that girls and boys may indeed possess different skills and abilities but at 
the same time the problem of a dichotomous role ascription to both genders is pointed out which counteracts 
equality of educational opportunities.
The paper deals with three foci of the school pedagogy’s gender research. The different life courses of young 
women and men in the process of their education is depicted. Co-education is critically examined with regard 
to the gender segregation of the employment market.
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In den letzten Jahren ist auf allen gesellschaftlichen 
Ebenen eine deutliche Tendenz erkennbar geworden, 
aus Krisen konservative Rückschlüsse zu ziehen. Diese 
Rückschlüsse führen oft zu vereinfachten Lösungsvor-
stellungen für gesellschaftliche, politische und familiä-
re Probleme. In einer kürzlich von der Friedrich-Ebert-
Stiftung (Decker, Brähler 2010) veröffentlichten Studie 
wird belegt, dass die rechtsextremistische Einstellung 
der Bevölkerung zunimmt und die Demokratie gefähr-
det. Nicht nur antidemokratische und rassistische Ein-
stellungen nehmen zu, auch konnte die Studie einen 
neu aufkommenden Geschlechterchauvinismus nach-
weisen, der durch The Global Gender Gap Report 2010 
(Hausmann, et al. 2010) bestätigt und in Zahlen kon-
kretisiert wird. Hier wird belegt, dass Frauen in 
Deutschland im internationalen Vergleich in ihrer be-
ruflichen Entwicklung und in ihrem Einkommen suk-
zessive hinter ihre männlichen Konkurrenten zurückfal-
len. Die Ursache liegt vor allem in der 
unterschiedlichen Berufsplanung von jungen Frauen 
und Männern, für die schon während der Schulzeit ent-
scheidende Weichen gestellt werden. Daher muss 
Schule ihren Auftrag zur demokratischen Erziehung 
ernster als je zuvor nehmen und auf ,Diversity‘ im Klas-
senzimmer mit einer differenzierten Didaktik reagie-
ren. Die Heterogenität in Klassenverbänden gilt dabei 
als Chance der Öffnung neuer didaktischer Konzepte, 
die die einzelnen Schüler zu fördern und zu unterstüt-
zen vermögen. Im Folgenden werden Ansätze zu Hete-
rogenität und Geschlechtergerechtigkeit in der Schule 
kritisch geprüft und diskutiert, ob Koedukation als op-
timale Strategie weiterhin gilt, um heterogene Sicht-
weisen auf Geschlecht im Unterricht zu fördern.
1. Vielfalt als Leitmotiv?
Norbert Wenning (2007) hat sicher Recht, wenn er kri-
tisiert, dass heute immer noch eine Idealvorstellung 
der homogenen Lerngruppen in der Schule vor-
herrscht. Die meisten Lehrer und Lehrerinnen wollen 
ohne Störung durch unterschiedliche Lerner den Lern-
stoff durchnehmen. Jürgen Baumert und Gundel Schü-
mer (2001) fanden heraus, dass Lehrer sogar Schwie-
rigkeiten haben, wenn, was ja die Regel ist, in der 
Klasse unterschiedliche Leistungsniveaus anzutreffen 
sind. Klaus-Jürgen Tillmann gibt diesem Phänomen ei-
nen Titel, den er „die Sehnsucht nach der Homogeni-
tät der Lerngruppe“ nennt (2008, 9). Doch angesichts 
der realen Bedingungen in der Schule muss das Ziel in 
der schulpädagogischen Diskussion „Vielfalt als päda-
gogisches und gesellschaftliches Leitmotiv“ (Boller, et 
al. 2007, 15) sein!
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Der Begriff Heterogenität war im pädagogischen 
Diskurs noch unbekannt, als Annedore Prengel 1993 
über den Umgang mit den Verschiedenheiten in der 
Schule ihr Konzept einer „Pädagogik der Vielfalt“ zu 
entwickeln begann. Eine hierarchische Anordnung der 
Verschiedenheiten lehnt sie ab. Sie untersucht seither 
Möglichkeiten, im kulturellen Austausch Unterschiede 
zu akzeptieren. Die Majoritäten sollten den Minoritä-
ten keine obligatorischen Vorgaben machen, wie sie 
sich in eine Gemeinschaft zu integrieren haben.
In der gegenwärtigen allgemeinen Didaktik be-
trifft Heterogenität die unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Lernenden. Schülergruppen setzen sich 
nach Alter und Geschlecht, nach kultureller und sozia-
ler Herkunft, nach ungleichen Lernvoraussetzungen, 
in kognitiver, motivationaler und emotionaler Hin-
sicht völlig unterschiedlich zusammen (Hirschauer, 
Kullmann 2009, 351).1 Der pädagogische Anspruch im 
Umgang mit Heterogenität versucht diese Verschie-
denheiten in den Unterricht einzubeziehen.
Die Aufgabe der Schule ist es, alle Lernenden in un-
terschiedliche Kompetenzen einzuführen und Vermitt-
ler für gesellschaftliche Positionen zu sein. Dies soll in 
chancengerechter Weise erfolgen. Der Umgang mit 
Heterogenität in Schule und Unterricht ist derzeit ei-
ne der großen Herausforderungen bei der Bewälti-
gung schulischer Reformprozesse. Dies gilt insbeson-
dere, weil die Auswirkungen von Heterogenität fast 
zur Überlastung für Lehrer und Lehrerinnen in der Un-
terrichtsgestaltung und -durchführung werden.
Einerseits werden die ungleichen individuellen Vo-
raussetzungen zur Ursache für unterschiedliche Bil-
dungschancen, Pierre Bourdieu beschreibt hierbei das 
„soziale Kapital“ als besondere Ressource (vgl. Bour-
dieu 2001), andererseits aber bleibt dadurch eine Auf-
rechterhaltung der sozialen Ungleichheit insgesamt 
bestehen. Denn versteht man das soziale Kapital im 
Zusammenhang mit der individuellen Alltagsrealität, 
dann ist es nur in Verbindung mit dem verfügbaren 
ökonomischen und kulturellen Kapital zu aktivieren. 
Durch die Ungleichverteilung zwischen den Individu-
en jedoch trägt soziales Kapital immer auch zum Er-
halt und zur Verstärkung sozialer Ungleichheiten bei. 
Die Schule dagegen hat nun den Grundsatz der Chan-
cengerechtigkeit zu garantieren.
Schon in den 1960er Jahren wurde in der Bundes-
republik eine Diskussion angestoßen, die die Reform-
bemühungen um Chancengleichheit betraf. Damals 
hatte Ralf Dahrendorf mit seinem Buch „Bildung ist 
Bürgerrecht“ (1965) einen bildungspolitisch folgenrei-
chen Diskurs über gerechtere Bildungschancen aus-
gelöst. Er empörte sich vor allem darüber, dass die so-
ziale Herkunft den entscheidenden Faktor für den 
Bildungserfolg darstellte und nicht etwa die individu-
elle Entscheidung und Begabung. Damit hatte Dah-
rendorf einen wunden Punkt im deutschen Bildungs-
system getroffen: Chancengleichheit in der Bildung 
war nicht zu verwirklichen, wenn sowohl die Religi-
onszugehörigkeit, die soziale Herkunft, das Ge-
schlecht und das Stadt-Land-Gefälle im Hintergrund 
der Schüler und Schülerinnen bei der Gestaltung des 
Unterrichts unberücksichtigt blieb. Er drückte dies in 
der berühmt geworden Diskriminierungsformel des 
katholischen Arbeitermädchens vom Lande aus. Seine 
Warnung war, dass, wenn nicht kompensatorisch auf 
die Besonderheiten von Multikulturalität, Ge-
schlechtszugehörigkeit und familiären Hintergrund 
reagiert würde, diese Bildungsungleichheit sich nega-
tiv verfestigen würde und Bildungsressourcen unaus-
geschöpft blieben.
Eine erfolgreiche Arbeit mit heterogenen Gruppen 
ist nur dann möglich, wenn, wie in der schulpädagogi-
schen Literatur zu lesen ist, sich die Einstellung der 
Lehrer und Lehrerinnen ändert. Dabei ist die erwähn-
te Sehnsucht nach homogenen Lerngruppen bei den 
Lehrkräften das zentrale Problem. Olga Graumann 
(2002) fordert daher, dass Lehrer aufgefordert werden 
sollen, im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen 
beständig ihre Ansichten und Einstellungen zu über-
prüfen und zu hinterfragen. Lehrer müssen eine Hal-
tung einnehmen, die Verschiedenheit und Anders-
artigkeit der Lernenden im Sinne eines egalitären 
Differenzbegriffs (Prengel 1993, 2001) als gleichwertig 
anerkennt und Schülern Respekt und Wertschätzung 
entgegenbringt. Dies ist noch nicht überall der Fall.
2. Der Homogenisierungsgedanke betrifft 
auch die Geschlechterstereotypen
Wenn wir darüber nachdenken, welcher Unterricht 
sinnvoller ist, ein monoedukativer oder ein koedukati-
ver, um der Heterogenität im Klassenverband adäquat 
zu begegnen, dann sollte zuerst über die Lehrkräfte 
und ihren Einfluss auf die Klasse diskutiert werden. 
Sie unterliegen nicht nur einem allgemeinen Homoge-
nisierungswunsch, sondern auch einem speziellen 
 geschlechtsstereotypischen Homogenisierungsgedan-
ken. Im pädagogischen Handeln sollte daher Gender-
kompetenz als Schlüsselqualifikation (Metz-Göckel, 
Roloff 2002) der Lehrkräfte vorausgesetzt werden, da-
mit eine kritische Reflexion darüber stattfinden kann, 
was weiblich und männlich bedeutet und wie Frauen 
und Männer sind. Ziel einer solchen Reflexion soll 
sein, eine sozial erwünschte – oder besser gesagt – 
alltägliche Geschlechtssozialisation bzw. -konstrukti-
on zu hinterfragen. Kinder erkennen schon sehr früh, 
welche Objekte, Verhaltensweisen und Interessen den 
Mädchen oder Jungen von den anderen – der sozialen 
Welt (Bourdieu 2001) – zugeschrieben werden. Sie 
richten sich in der Regel auch danach. Daher ist die 
1 Beate Wischer (vgl. 2007a; 2007b) bezieht noch Behinderung, 
verschiedene Interessen und Neigungen, Migrationserfahrung, 
gesundheitliche Voraussetzungen und schließlich auch ge-
schlechtsspezifische Sozialisationsmuster mit ein.
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Rolle der Lehrkräfte sehr bedeutsam für die ge-
schlechtliche Sozialisation der Kinder.
Obwohl pädagogische Erfahrungen (vgl. Rend-
torff, Moser 1999; Faulstich-Wieland, Budde 2008) zei-
gen, dass Lebensläufe sehr individuell sind, wird dem 
Geschlecht in der Schuldiskussion immer wieder die 
Bedeutung eines Strukturierungsprinzips zugeschrie-
ben. Daher ist es gerade in der Heterogenitätsfor-
schung wichtig zu unterscheiden, welchen Blick man 
auf das Geschlecht richtet: Interessieren die Differen-
zen oder interessiert die Egalität der Geschlechter? 
Geht es um eine Gerechtigkeit unter den Geschlech-
tern oder darum, Geschlechterhierarchien zu zemen-
tieren? Sollen Geschlechterstereotypen im schu-
lischen Alltag reproduziert werden oder will man 
geschlechtsneutral agieren?
Wichtig in der Heterogenitätsforschung ist un -
zweifelhaft der Blick auf die unterschiedlichen Erfah-
rungen, die Mädchen und Jungen während ihrer So-
zialisation in der Gesellschaft machen. Es steht im 
For schungsfokus, besondere Fähigkeiten von Mäd-
chen und Jungen zu betonen und Gleichwertigkeit 
trotz Unterschiedlichkeit zu unterstreichen. Dabei 
muss beachtet werden, dass durch eine dichotome 
Rolleneinteilung in Mädchen und Jungen gerade einer 
Gleichwertigkeit entgegengewirkt werden kann, 
 besonders dann, wenn die dort untersuchten Unter-
schiede einer gesellschaftlichen Rangordnung bzw. 
Hierarchisierung unterworfen sind. So könnte eine be-
sondere Förderung von Mädchen in Technik als Zei-
chen gedeutet werden, dass diese dort der speziellen 
Hilfe bedürfen. Auch könnte eine Unterscheidung in 
typische Mädchen- und typische Jungenfähigkeiten 
gerade eine Verfestigung der Geschlechterstereo-
typen zu Folge haben.
Hier setzt die Kritik einer Pädagogik der Heterogeni-
tät an: Nicht die Unterteilung in Jungen und Mädchen 
sollte die Geschlechterperspektive beherrschen, son-
dern die Koppelung des Geschlechts an andere Bedin-
gungen, wie der sozialen Ungleichheit, der Armut 
bzw. des Wohlstandes, wie der Zugehörigkeit zu einer 
Ethnie, wie spezielle Behinderungen, usw. Nur im Zu-
sammenhang mit anderen Kategorien ist die Beach-
tung der Geschlechtszugehörigkeit in der Heterogeni-
tätsforschung sinnvoll.
Die Bildungsprozesse von Jungen und Mädchen 
werden in der erziehungswissenschaftlichen Sozialisa-
tionsforschung vor dem Hintergrund wirkungsmächti-
ger Geschlechtskonstruktionen und geschlechtlicher 
Stereotypisierungen betrachtet. Diese Stereotypisierun-
gen bewirken den Wunsch nach Homogenisierungen 
– das heißt einerseits, nach Einordnung von Personen 
in geschlechterspezifische Vorurteile und andererseits 
auch die eigene Zuordnung zu einer als homogen kon-
struierten Geschlechtergruppe, weil bestimmte Ge-
schlechtermerkmale von Personen bestimmte Erwar-
tungen in ihrer Umgebung hervorrufen und dazu 
führen, dass die Person als Individuum nicht mehr 
wahrgenommen wird, sondern als Mitglied einer Ge-
schlechtergruppe. Die Person wird dann mit typischen 
Merkmalen und Wesenseigenschaften genau dieser 
Gruppe übercodiert. Dabei entsteht die bekannte 
selbsterfüllende Prophezeiung (Watzlawick 2007). Das 
führt nicht nur dazu, dass nunmehr die Person einer 
Selbststereotypisierung unterliegt, sondern auch da-
zu, dass sie selbst nicht mehr nach ihren individuellen 
Fähigkeiten handelt, sondern sich nach den von au-
ßen erfolgten Zuschreibungen zum sozialen Ge-
schlecht richtet.
Wenn Heterogenität als Forschungsthema disku -
tiert wird, sollte daher keine verallgemeinernde Be-
hauptung über die Folgen gefällt werden. Heterogeni-
tät ist immer nur in bestimmten Situationen unter 
Einbeziehung aller wesentlichen Momente versteh-
bar. Daher muss das pädagogische Handeln im Zu-
sammenhang mit Geschlecht immer von einem refle-
xiven Umgang bestimmt sein, der den sich ständig 
verändernden Situationen gerecht wird.
3. Gender lernen? Schule und Beruf als re-
produzierende Felder der Gesellschaft
Um die komplizierte Situation der Lehrer und Lehre-
rinnen zu verdeutlichen, die ja selbst einem Ge-
schlecht angehören, wird der schulpolitisch geführte 
Diskurs über die Feminisierung der Schule erwähnt. 
Dabei wird auch das Dilemma deutlich, dass, wie von 
Saldern (2007, 42) schreibt, der Fokus auf dem Unter-
richt der einzelnen Lehrkraft ruht, anstatt die Rahmen-
bedingungen des Unterrichts an die Heterogenität 
der realen Klasse anzupassen. Dieser Diskurs beinhal-
tet die gängige Meinung, dass durch die stetige Erhö-
hung des Frauenanteils in der Lehrerschaft, den Schü-
lern, insbesondere den Jungen, ein Nachteil entsteht. 
Hagedorn (2009, 420) weist in diesem Zusammen-
hang darauf hin, dass sich eine Analyse der Unter-
richtsbedingungen immer auf eine heterogene Ausge-
staltung der Bildungsprozesse von Jungen und 
Mädchen richten muss, d.h. auf die Genderkompetenz 
des Lehrers und der Lehrerin und nicht auf ein bloßes 
Problematisieren mit stereotypischen Geschlechterzu-
schreibungen.
Um auf dieses Argument differenziert zu reagie-
ren, müssen mindestens zwei verschiedene Aspekte 
der Geschlechterforschung in der Schule diskutiert 
werden: Dass die Lebensentwürfe von Frauen und 
Männern im Bildungsprozess noch unterschiedlich 
sind und dass die Koedukation sich nicht als Garantie 
erwiesen hat, der geschlechtlichen Segregation des 
Arbeitsmarktes zu entkommen.
3.1 Unterschiedliche Lebensentwürfe von 
Frauen und Männern im Bildungsprozess
Lebensentwürfe richten sich nach gesellschaftlichen 
Leitbildern. Betrachtet man die heutigen Lebensent-
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würfe von Frauen, kann man drei Ebenen unterschei-
den:
– Eine strukturelle und gesellschaftliche Ebene, in der 
es um unterschiedliche Ausbildungsbedingungen 
von jungen Frauen und Männern, um Arbeits-
segregation, und um insgesamt unterschiedliche 
rechtliche Bedingungen der Karriereförderung und 
Weiterbildung für Frauen und Männern geht;
– eine kulturelle und normative Ebene die Geschlech -
terstereotypen und kulturell hergestellte Frauen- 
und Männerbilder betrifft. Hierbei muss unterschie-
den werden zwischen individuellen Lebensentwürfen 
und gesellschaftlichen Leitbildern. Gesellschaftliche, 
kol lektive Leitbilder bieten bestimmte Rollen -
modelle und Handlungsorientierungen an, welche 
die individuelle Lebensgestaltung entscheidend 
mitbestimmen. Daher sind Leitbilder einerseits be-
schränkend und normativ, andererseits sind sie eine 
Orientierungshilfe für den Einzelnen, weil sie sozia-
les Handeln legitimieren und lenken;
– eine individuelle Ebene, die den Geschlechtshabitus 
und die Lebensplanung betrifft. In empirischen 
Studien, wie die von Nave-Herz (1992), Keddi, Pfeil, 
Strehmel, Wittmann (1999), Geißler und Oechsel 
(1996), Seidenspinner und Keddi (1996) und der 
Shellstudie (2000), werden die Begriffe Lebens-
entwurf und Lebensplan gegenübergestellt. Lebens-
entwurf bedeutet die subjektive Vorstellung über 
das eigene Leben, er ist handlungsleitend. Lebens-
planung dagegen ist auf die Realisierung des Le-
bensentwurfs ausgerichtet, d.h. der Lebensentwurf 
beinhaltet subjektive Lebensvorstellungen und Per-
spektiven, wohingegen sich die Lebensplanung auf 
das biografische Handeln bezieht.
Lange Zeit ging man in der Sozialforschung von ei-
nem einheitlichen, für die meisten Menschen ‚norma-
len‘ Lebenslauf aus (vgl. Osterland 1990; Kohli 1988). 
Heute bestehen ganz unterschiedliche Leitbilder, die 
für den Lebensplan orientierungsangebend sind. Be-
sonders junge Frauen sind mit sich widersprechenden 
Leitbildern konfrontiert. Die Vielzahl der gesellschaft-
lichen Leitbilder ist ein Indiz dafür, dass sich ein Wan-
del vollzogen hat, der eine Veränderung der weibli-
chen Lebenszusammenhänge nach sich zieht. Frauen 
erleben einen Abschied von dichotomen Geschlechter-
vorstellungen, d.h. Frauen befreien sich rascher aus 
geschlechtstypischen Vorstellungen als Männer.
3.2 Koedukation ist keine Garantie, der ge-
schlechtstypischen Segregation des Ar-
beitsmarktes zu entkommen
Das gemeinsame Unterrichten von Jungen und Mäd-
chen hat keine Egalisierung der Geschlechter zur Fol-
ge. Geschlechtstypische Vorurteile sind noch lange 
nicht passé, denn trotz pluralistischer Leitbilder sind 
Zuweisungs- und Zuschreibungsprozesse an die Ge-
schlechtszugehörigkeit gebunden. Diese sorgen jen-
seits der individuellen Qualifikation und Leistung für 
eine ungleiche Integration und eine asymmetrische 
Positionierung im Berufssystem. Sich eine Tätigkeit 
als geschlechtsneutral vorzustellen, ist in unserer Ge-
sellschaft nahezu unmöglich. In allen industrialisier-
ten Gesellschaften ist sogar der Arbeitsmarkt in ho-
hem Maß geschlechtsspezifisch segregiert.
Um Chancengleichheit der Geschlechter zu ermög-
lichen, wurde nach dem Zweiten Weltkrieg das Thema 
Koedukation auch in der DDR zur Chefsache erklärt. 
Während die DDR sofort 1945 die Koedukation gesetz-
lich einführte, setzte sich die Koedukation in der Bun-
desrepublik in Berlin, Hamburg, Bremen und Hessen 
erst in den 1950er Jahren durch. In den 1960er Jahren 
folgten die anderen Bundesländer. Seitdem gilt sie in 
allen Bundesländern als Normalform.
Mit der Einführung der Koedukation in Deutsch-
land sollte eine Entwicklung angeschoben werden, 
die die Überwindung der von Ralf Dahrendorf ange-
prangerten Diskriminierung gerade der Mädchen 
durch das Bildungswesen beseitigt. Es zeigte sich je-
doch bald, dass Mädchen im Allgemeinen in koeduka-
tiven Klassen bessere Schulleistungen aufweisen als 
gleichaltrige Jungen. Eine Ausnahme bilden die Na-
turwissenschaften. Eine Entwicklung, die auch die 
Shell-Jugendstudie (2007) bestätigt: Im Jahr 2006 
strebten 55 Prozent der befragten Mädchen das Abi-
tur an und nur 47 Prozent der befragten Jungen. Es 
lässt sich daher fast vermuten, dass Mädchen auf-
grund ihres Leistungsniveaus heute nicht mehr geson-
dert gefördert werden müssen, eine Ausnahme ist je-
doch der naturwissenschaftliche Bereich. Die Jungen 
dagegen geraten nun ins Hintertreffen.
Das Ergebnis des koedukativen Unterrichts ist da-
her weniger die Chancengleichheit, denn trotz seiner 
bundesweiten Einführung konnten viele Erwartun-
gen, die an ihn gestellt wurden, nicht erfüllt werden. 
Berufswünsche und Karriereverläufe von Mädchen 
und Jungen sind nach wie vor sehr unterschiedlich, 
d.h. geschlechtstypisch verteilt: Mädchen bauen, an-
ders als Jungen, eine große Distanz zu naturwissen-
schaftlich-technischen Fächern auf, junge Männer 
wenden sich vom Lehrerberuf und anderen pädagogi-
schen Berufen immer mehr ab.
Obwohl es eine, mit der Koedukation verbundene 
formale Gleichberechtigung gibt, werden immer 
 wieder geschlechterspezifische Unterschiede im Ver-
halten von Lehrenden den Mädchen und Jungen ge-
genüber beobachtet. Mit Faulstich-Wieland und Horst -
kemper (1996; vgl. auch Horstkemper; Kraul 1999) 
kann man sogar davon ausgehen, dass in der Schule, 
trotz Koedukation, Geschlechterstereotypen repro-
duziert werden (vgl. auch Faulstich-Wieland, Nyssen 
1998).
Der Grund liegt wohl darin, dass die Schule einen 
wichtigen Sozialisationsbereich der Kinder darstellt, 
der in die kulturellen und gesellschaftlichen Ge-
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schlechtercodes eingebunden und von da aus auch 
den Einflüssen der in der Gesellschaft vorherrschenden 
Geschlechtervorstellungen unterworfen ist. Eine Tatsa-
che dabei ist, dass seit der Einführung der Koedukation 
sich Mädchen wie Jungen stereotype Rollenzuschrei-
bungen in Abgrenzung zum jeweils anderen Ge-
schlecht einprägen. Koedukation sollte einst eine Stra-
tegie für die Gleichberechtigung der Geschlechter sein. 
Ursprünglich vor allem für Mädchen, wodurch ihnen 
der Zugang zu allen Bildungs- und Ausbildungsfeldern 
eröffnet werden sollte. Dieser Plan wird jedoch so 
nicht erfüllt: Die Fächerwahl in der Schule ist ge-
schlechtsspezifisch, und bei den Berufswünschen sind 
große Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen 
feststellbar. Alarmierend ist, dass das Selbstvertrauen 
der Mädchen im Verlauf ihrer Schulzeit sogar ab-
nimmt. Das resultiert zum großen Teil aus den Zu-
schreibungen durch die Lehrer und Lehrerinnen: Jun-
gen werden entsprechend ihrer Rolle für fähig aber 
faul, Mädchen dagegen für fleißig aber unfähig einge-
schätzt. Die dadurch resultierende Erfolgsattribuie-
rung wirkt sich unterschiedlich aus: Bei Misserfolg, der 
die gesamte Schulzeit durchzieht, halten sich Jungen 
im Prinzip immer noch für kompetent, Mädchen eher 
für inkompetent. Zudem erfahren Jungen mehr Auf-
merksamkeit durch Lehrkräfte. Jungen werden im Un-
terricht häufiger aufgerufen, gelobt, aber auch geta-
delt. Sie erhalten also insgesamt mehr 
Aufmerksamkeit. Dieses Phänomen wird als unheimli-
cher bzw. als heimlicher Geschlechterplan bezeichnet 
(Stalmann 1991, 57).
Ein Problem für Lehrer und Lehrerinnen ist wohl, 
dass es kaum gendersensible Lehrerausbildung bzw. 
-weiterbildung gibt. Lehramtsstudierende und Refe-
rendare werden selten darauf aufmerksam gemacht, 
welche große Rolle die Schule in der geschlechtsspezi-
fischen Sozialisation eines Kindes spielt. Auf diese Art 
und Weise werden auch in der Schule Geschlechtervor-
urteile unbewusst tradiert. Faulstich-Wieland und 
Horstkemper (1996; vgl. auch Horstkemper, Kraul 
1999) haben mit dem Konzept der reflexiven Koedukati-
on ein Steuerungsinstrument für einen geschlechter-
sensiblen Unterricht entwickelt, mit dem geschlechts-
typische Rollenzuweisungen aufgelöst und ein 
positives Verständnis von männlicher und weiblicher 
Identität ermöglicht wird, mitunter auch dadurch, 
dass kurzfristig die Geschlechtergruppen getrennt un-
terrichtet werden.
„Reflexive Koedukation heißt für uns, dass wir alle päda-
gogischen Gestaltungen daraufhin durchleuchten wol-
len, ob sie die bestehenden Geschlechterverhältnisse 
eher stabilisieren, oder ob sie eine kritische Auseinan-
dersetzung und damit ihre Veränderung fördern.“ (Faul-
stich-Wieland, Horstkemper 1996)
Solche neuere Überlegungen führen dazu, Koedukati-
on nicht mehr generell zu bevorzugen. Im internatio-
nalen Vergleich wird deutlich, dass in den Ländern, 
die auch getrenntgeschlechtliche Schulangebote ma-
chen, andere Geschlechterzuschreibungen erfolgen 
als hierzulande. Es gibt überzeugende Forschungser-
gebnisse, aus denen abzuleiten ist, dass Mädchen in 
geschlechtshomogenen Schulen bzw. Klassen besser 
gefördert werden, z.B. in den Naturwissenschaften. 
Das Forscherteam des Australian Council for Educatio-
nal Research (Cresswell, Rowe, Withers) hat in einer 
20jährigen Längsschnittstudie (veröffentlicht 2003) 
mit 270.000 Schülern empirische Beweise dafür vorge-
legt. Die National Foundation for Educational Re-
search in England (Spielhofer et al. 2002) fand heraus, 
dass die monoedukative Schule insgesamt besser so-
wohl für Mädchen als auch für Jungen geeignet ist.
Interessant ist, dass koedukative Schulen einen 
homo genen Blick auf das Geschlecht sogar erzwingen 
und zu geschlechterstereotypischen Verhalten verlei-
ten, während monoedukativer Unterricht die Heteroge-
nität in Geschlechtergruppen zulässt und daher dem 
Einzelnen die Chance gibt, sich frei von Geschlechter -
stereotypen zu verhalten (vgl. Horstkemper, Kraul 
1999).
Gegenwärtig wird im Zusammenhang mit der Ko-
edukationsdiskussion daher die Frage gestellt, ob und 
wie Schule Mädchen und Jungen die Möglichkeit ei-
ner ganz individuellen Entfaltung geben kann. Hier 
kommen die Nachteile der koedukativen Schulen 
deutlich zu Tage. Die Probleme liegen vor allem darin, 
dass:
– Geschlechtsrollenstereotype oft verstärkt bzw. 
nicht abgebaut werden;
– die Geschlechterspezifik bezüglich der Interessen, 
Neigungen, der Verhaltensweisen, Lernstrategien 
und Lernwege zu wenig beachtet wird;
– Jungen auf Grund des praktizierten Rollenver-
haltens mehr Aufmerksamkeit in positiver wie ne-
gativer Hinsicht erfahren, Mädchen dagegen 
weniger Selbstvertrauen entwickeln;
– (formale) Gleichheit unterstellt wird, in der Gesell-
schaft vorgefundene Geschlechtsrollenstereotype 
sich jedoch durchsetzen;
– die geschlechtstypische Fächer- bzw. Berufswahl 
nicht überwunden wird;
– Lehrerinnen und Lehrer bewusst oder unbewusst 
unbegründete Unterschiede zwischen Mädchen 
und Jungen machen.
Am 8. Januar 2007 ließ der Präsident des Deutschen 
Lehrerverbandes, Josef Kraus, in einem Interview mit 
der Kölnischen Rundschau verlauten, dass er die Ursa-
che für die Probleme in der Geschlechtererziehung 
kenne:
„Die fortschreitende Feminisierung des Erziehungs- und 
Bildungsgeschäfts ist tatsächlich ein Problem. Wir haben 
immer mehr Jungen und Mädchen, die das ganze erste 
Lebensjahrzehnt mit keinem Mann zu tun haben. Ihre 
Entwicklung/Sozialisation ist geprägt von ausschließ-
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lich weiblichen Bezugspersonen: allein erziehende Mut-
ter, Kindergartenerzieherin, Grundschullehrerin.“
Der Begriff der Feminisierung, wie Kraus ihn benutzt, 
muss jedoch kritisch betrachtet werden, denn er ist ei-
nerseits mit einer Diskussion um das Vordringen von 
Frauen in einen Männerbereich verbunden und hierbei 
ist ein quantitativer Prozess angesprochen, aber ande-
rerseits geht es auch um eine Professionalisierungs-
debatte, also um die Frage nach den qualitativen As-
pekten des Lehrberufs. Man hat den Eindruck, dass es 
dabei um die Frage geht, ob Lehrerinnen genauso pro-
fessionell sein können wie Männer (vgl. Hänsel 1996). 
Ferner wird überlegt, ob ein Arbeitsfeld, das haupt-
sächlich von Frauen besetzt ist, noch fachlich an-
spruchsvoll sein kann und ob es in der Schule nicht 
dann mehr um Erziehungs- und Betreuungsaufgaben 
geht, worunter die Qualität des Unterrichts leiden 
könnte. Um solche Behauptungen aufrechtzuerhalten, 
müssten Studien dies belegen. Doch Studien zum Zu-
sammenhang vom Geschlecht des Lehrers und den 
Leistungen der Schüler liegen bisher nicht vor. 
Falls die Geschlechterhomogenität in der Lehrer-
schaft dennoch problematisch sein sollte, wären An-
strengungen sinnvoll, die negativen Folgen der Koedu-
kation zu minimieren, denn eine Männerquote in die 
Grundschule einzuführen, ist ein nahezu undurchführ-
bares Projekt. Es könnte statt einer Quote möglich sein, 
in der Schule kritisch mit dem „Ordnungsschema Ge-
schlecht“ (Engler 2010, 265) umzugehen, indem man 
neue Formen der reflexiven Koedukation wählt. Ins-
gesamt ist ein die Differenz akzeptierender Habitus un-
ter der Lehrerschaft erforderlich, welcher einen profes-
sionellen Umgang mit der Geschlechterkompetenz 
voraussetzt. Ein entsprechendes Kompetenztraining 
wäre sinnvoll und erforderlich (vgl. Jaeneke et al. 2009).
Die aktuelle Koedukationsforschung geht davon 
aus, dass Geschlecht als soziale Konstruktion (Gender) 
gilt und damit als prinzipiell veränderbar verstanden 
wird. Zentral für einen Unterricht, der dies berücksich-
tigt, ist der reflektierte Umgang mit der Koedukation, 
der in bestimmten Forderungen seinen Niederschlag 
findet: Reflektiertes Verhalten und ein bewusster Ab-
bau von Geschlechterhierarchien soll gefördert wer-
den; die geschlechtsstereotypen Zuweisungen sollen 
aufgehoben werden, d.h. Mädchen und Jungen sollen 
nicht aufgrund vorurteilsbehafteter geschlechtstypi-
scher Charakteristika für bestimmte Aufgaben bzw. 
Klassenfunktionen eingeteilt werden. Die sozialisa -
tionsbedingten Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern sollen dennoch akzeptiert werden, denn 
die Kinder und Jugendlichen haben außerhalb der 
Schule und in ihren Peergruppen eine Reihe von ge -
schlech ter stereotypischen Erfahrungen gemacht. Da-
her ist bei aller kritisch-reflektierter Bereitschaft der 
Lehrer und Lehrerinnen, nicht auf die typischen Ge-
schlechtervorurteile zurückzufallen und einen mög-
lichst geschlechtsneutralen Unterricht zu führen, den-
noch ein Verständnis dafür notwendig, dass dies 
nicht in Gänze möglich sein wird. Mit einer kritischen 
Haltung z.B. gegenüber den in Schulbüchern und Un-
terrichtsmaterialien vermittelten Geschlechterstereo-
typen können die Lehrer jedoch auf Vorurteile reagie-
ren und dazu beitragen, diese abzubauen.
Einen Abbau von Vorurteilen scheint auch die 
neuere Forschungen zur gendersensiblen Didaktik 
(vgl. Budde et al. 2008) zu belegen. Viele Schulen ge-
hen daher dazu über, in den angeblich für Mädchen 
untypischen MINT-Fächer (Mathematik, Informatik, 
Naturwissenschaften und Technik) und den für Jun-
gen wenig geliebten Sprachen für die benachteiligten 
Geschlechtergruppen so didaktisch zu verfahren, dass 
sie sich besonders angesprochen fühlen. An einigen 
Schulen scheitert dieses Vorhaben allerdings noch an 
organisatorischen Schwierigkeiten, die im Zusammen-
hang stehen mit den dann entstandenen zusätzlichen 
Vorbereitungen und Schulungen des Lehrpersonals.
5. Fazit
Es bleibt nun die Frage nach dem besten Vorgehen, auf 
die Heterogenität in der Klasse zu reagieren. Eine ab-
schließende Beurteilung der Frage, ob Mono- oder Ko -
edukation für Mädchen und Jungen besser oder 
schlechter ist, um die heterogene Sichtweise auf Ge-
schlecht im Unterricht zu fördern, ist schwierig zu be-
antworten. Es kann nur über die unter konkreten schu-
lischen Bedingungen gemachten Erfahrungen der 
Lehrkräfte sowie Schüler und Schülerinnen berichtet 
werden. Deshalb muss diese Frage in gewisser Weise 
auch offen bleiben. Aus gegenwärtiger Sicht haben so-
wohl das gemeinsame als auch das nach Geschlechtern 
getrennte Lernen von Mädchen und Jungen Vorteile.
Ein Problem, das angesprochen wurde, ist die man-
gelnde Lehrerausbildung bzw. -weiterbildung zu den 
Themen des gendersensiblen Unterrichts. Weder wäh-
rend der Studienzeit noch im Referendariat wird die 
Rolle der Schule in der geschlechtsspezifischen Soziali-
sation eines Schülers hinreichend behandelt. Daher fin-
det man in der Schule Geschlechtervorurteile sowohl 
bei Lehrern als auch bei Schülern vor. Das Konzept der 
reflexiven Koedukation als Steuerungsinstrument für 
einen geschlechtersensiblen Unterricht als auch die 
Konzeption gendersensibler Didaktiken müssen drin-
gend weiterentwickelt werden, damit im Unterricht ge-
schlechtsstereotypische Rollenzuweisungen aufgelöst 
werden können. Eine Alternative zur strikten Trennung 
in Koedukation und Monoedukation wäre weiterhin zu 
diskutieren. Der gesellschaftliche Konsens, das Prinzip 
eines grundsätzlich koedukativen Unterrichts, soll da-
bei nicht ernsthaft angezweifelt werden. Unterschiedli-
che Modellversuche kommen eher zu dem Ergebnis, 
dass koedukativer Unterricht durch monoedukative 
Phasen ergänzt und erweitert werden sollte.
Um der Heterogenität aus der Perspektive der Ge-
schlechtergerechtigkeit zu begegnen, müssten für die 
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MINT-Fächer aber auch die Sprachen, Materialien und 
Konzepte für einen unter der Geschlechterperspektive 
optimierten Unterricht erarbeitet werden. Für die Er-
wachsenenbildung sind solche Konzepte schon reich-
lich ausgearbeitet worden (vgl. Kaschuba, Derich-
Kunstmann 2009), für die Schule wird eine 
entsprechende Entwicklung in Zukunft dringend er-
forderlich.
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